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Kritische Anmerkungen zum „Lernbericht" des Club of Rome*
Einer der aufregendsten Sätze des Buchs findet sich auf Seite 59; er lautet: „Das Problem¬
lösen ist zu sehr betont worden. Kreative Partizipation muß die Identifizierung, das Ver¬
ständnis und die Neuformulierung von Problemen in den Vordergrund stellen" (vgl. auch
S. 60, 79, 891). In einem Buch über „Zukunft und Lernen" (so der Untertitel) scheint
dieser Satz eine revolutionäre Umkehrung einer traditionellen Denkweise zu implizieren.
Organisiertes Lernen im und durch das Erziehungssystem soll künftig nicht mehr—zumin¬
dest nicht mehr ausschließlich — die Funktion haben, auf künftige Situationen durch die
Vermittlung von Problemlösetechniken im weitesten Sinne vorzubereiten; vielmehr geht
es in Zukunft in erster Linie um die Bestimmung dessen, was als Problem bewältigt werden
soll. Die latente Kritik, die in diesem Satz mitschwingt, ist unüberhörbar. Das Schulsystem
hat viel zu sehr, ja fast ausschheßUch, das „tradierte Lernen" im Modus der Vergan¬
genheit gepflegt; künftig soll es um ein „innovatives Lernen" im Modus der Zukunft
gehen, ein Lernen, das zuerst einmal die Relevanzfrage stellt. Auch für die Erziehungs¬
wissenschaft ist die Herausforderung offenkundig, scheinen sich doch deren Probleme
nach modischen oder quasi-naturwüchsigen Kriterien zu konstituieren und aus der Fach¬
diskussion zu verschwinden, ohne „gelöst" worden zu sein. Kurzum, was in der Pädagogik
geschieht, ist größtenteils „irrelevant" und eine „Vergeudung des menschhchen Lern¬
potentials" (vgl. S. 113ff.), Teil einer „fundamentalen Fehlorientierung von Wissen¬
schaft" (S. 177).
Das vorliegende Buch selbst kann als eine Konkretisierung der in diesem Satz zum
Ausdruck kommenden These interpretiert werden. Die Frage der Relevanz wird ein¬
deutig und eindringlich beantwortet: Unser aller Überleben ist durch Overkill-Rüstung
und die Nebenfolgen einer weltweiten Industriegesellschaft gefährdet. Wenn das „Über¬
leben" der Menschheit schlechthin in Gefahr ist, dann ist evidentermaßen die Pädagogik
in einer noch nie dagewesenen Weise herausgefordert. „Überleben" ist deshalb das neue
große, aber nicht ausschließliche Lemziel; Überleben wird erst dann zum „guten Leben",
wenn eine weitere grundlegende Norm berücksichtigt wird, die „Würde des Menschen"
(vgl. S. 38, 65 ff.). Angesichts der „furchtbaren Macht der Zerstörung, über die wir
zweifellos verfügen" (S. 189), reichen traditionelle Lernformen („tradiertes Lernen")
nicht mehr aus. Auch das „Lernen nach Schock" (bzw. aus Erfahrung, aus Fehlern) ist
angesichts der singulär neuen Lage nicht mehr angemessen, denn es ist möglich, daß nach
der Katastrophe vielleicht niemand mehr da sein wird, der aus ihr lernen lann (vgl. S. 189).
Deshalb müssen wir eine neue Art von Lernen, ein „innovatives Lernen", einüben, das
.zeitlich und räumlich komplexeres Denken möglich macht, also Zukünftiges zu antizi-
J. W. Botktn/M. Elmandjra/M. Malitza: Das menschliche Dilemma. Zukunft und Lernen.
Hrsg. und eingeleitet von A. Peccei (Club of Rome: Bericht für die achtziger Jahre). Wien/
München: Molden 1979. 208 S., DM 19,80.
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pieren und an Globalem zu partizipieren vermag (vgl. Kap. II). Nur mittels solcher inno¬
vativer Lernprozesse kann die Menschheit die hohe Komplexität einer ausdifferenzierten
und global verflochtenen Industriezivilisation bewältigen.
Ohne Zweifel ist die Fragestellung relevant, ja man fragt sich, warum der furchtbare
Schatten, der auf unserer Zukunft Uegt, so wenig in der Pädagogik reflektiert wird. Viel¬
leicht müssen tatsächlich erst drei Nicht-Pädagogen (im engeren Sinne) kommen, um quasi
als „Generalisten" die pädagogischen Spezialisten über deren eigentlich relevante Themen
aufzuklären. Die „primäre Absicht dieses Berichts", nämlich „Diskussionen über das
Lernen und die Zukunft der Menschheit anzuregen" (S. 34), dürfte sicherlich (und hoffent¬
lich) erreicht werden.
Beginnen wir mit dem grundlegenden Gedankengang; er zieht sich von Anfang bis Ende
durch den Bericht und kann m. E. so naiv, wie er vertreten wird, nicht stehen bleiben. Die
Autoren sind der Meinung, daß - nachdem der 1. Bericht des Club of Rome (Meadows
et al. 1973) offensichtlich (fast^wirkungslos verpuffte- allein Erziehung (Lernen/Bildung)
die für ein Überleben der Menschheit (und damit auch eines spezifischen Zivilisations¬
modells) notwendigen Veränderungsprozesse herbeiführen kann: „Bildung ist ein wirk¬
sames Mittel, um Veränderungen einzuleiten, und dient als Wegbereiterfür Umformungen
und Vorbereitungen, die in Zukunft noch notwendiger sein werden als heute" (S. 150). Der
Widerstand gegen notwendige politische Veränderungsprozesse (z. B. Umverteilung) ist,
von daher gesehen, nur Folge von „fehlgeleiteten Lernprozessen" (vgl. S. 143). Ich halte
diese Interpretation des Verhältnisses von Erziehung und gesellschaftlichem Fortschritt für
falsch und (deshalb) ihre Folgen für problematisch. Es ist dem organisierten Erziehungs¬
system bisher noch nie gelungen, solche gesellschaftlichen Entwicklungsprozesse zu
steuern oderzu verändern, die für das Gesellschaftssystem konstitutivwaren. Im Gegenteil,
statt Ursache, war Erziehung in ihrer jeweiligen institutionellen Ausprägungsform immer
erst Folge und Teil eines geseUschafthchen Ausdifferenzierungsprozesses, dessen Grenzen
heute immer deutlicher werden. Diese ernüchternde historische Erfahrangmuß allerdings
angesichts der qualitativ neuen Situation nicht unbedingt für alle Zukunft gelten; aber
bisher deutet nichts darauf hin, daß aus dem Erziehungssystem jene entscheidenden Impul¬
se kommen, die unserer problematischen gesellschaftlichen Entwicklung eine andere
Richtung zu geben vermögen. Dem Erziehungssystem die Hauptverantwortung und die
Hauptlast der gesellschaftlichen Veränderung zuzuschieben, überfordert dieses in hohem
Maß und gibt sich Illusionen über dessen Innovations- und Veränderungsmacht hin.
Andererseits aber sind gesellschaftliche Veränderungsprozesse dieses Ausmaßes ohne
begleitende und steuernde Bewußtseinsprozesse - und damit ohne Lernen - nicht denk¬
bar, wenn wir nicht weiterhin nur Objekt einer subjektlosen, blindwütigen Entwicklung
sein wollen. Um aus dem „menschlichen Dilemma" — der „Dichotomie zwischen einer
wachsenden selbstverschuldeten Komplexität und der nur schleppenden Entwicklung
unserer eigenen Fähigkeiten" (S. 25) — herauszukommen, ist Lernen eine notwendige,
wenn auch nicht hinreichende Bedingung, und das gleichgültig, wie wir ansetzen: bei der
Verminderung der wachsenden Komplexität oder aber bei der Vermehrung unserer Fähig¬
keiten, mit der wachsenden Komplexität fertigzuwerden. Damit ist die Alternative auch
schon angedeutet: entweder Veränderungjener (im wesentlichen: latenten) Lernprozesse,
die unsere wachsende Weltkomplexität zur Folge haben, oder aber Verbesserung der
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(manifesten) Lernprozesse und damit unserer Fähigkeiten, mit der zunehmenden Kom¬
plexität umzugehen. Die Autoren des vorliegenden Berichts gehen den zweiten Weg.
Unsere Lernprozesse, so der Bericht, sind nicht falsch, sondern unvollkommen, sie „hinken
erschreckend hinter den Erfordernissen her" (S. 29). Um mit der wachsenden Kom¬
plexität und Gefahr Schritt zu halten (S. 136), müssen die menschüchen Lernprozesse
verbessert werden; das heißt (a) in zeitlicher Hinsicht: „lebenslanges Lernen" (vgl. S. 111),
Ausdehnung der Ausbildungszeit „auf die gesamte Lebensdauer" (ebd.); (b) in institutio-
neller Hinsicht: Einrichtung von „Lernlaboratorien" (S. 112), „Lernzentren" (S. 149),
Einführang eines „weltweiten Büdungsprogrammes" (S. 147, 149); (c) in medientech-
nbcher Hinsicht: Radio, Mini-Computer, SateUitenkommunikationssysteme, Femsehen
und Video-Recorder mit Datenbanken (S. 102,160) als „Moghchkeiten zu echtem anti-
zipatorischen und partizipatorischen Lernen" (S. 102) effektiv in den Dienst der Zukunft
gestellt; (d) in lempsychologbcher Hinsicht: Einüben von Problembestimmungen,
„Prognosen" (S. 35), Aufbau und Entwicklung von „Szenarien" (S. 152), und „Simula¬
tionsmodellen" (S. 35), „Systemdenken" (S. 152), „integriertes Denken" (S. 158),
Lernen mit „Computermodellen" (S. 158), Berücksichtigung von „Trends" u. ä., Befähi¬
gung zum „Mensch-Maschine-Dialog" (S. 160); (e) in schulpädagogbcherHinsicht soUten
„das Entdecken von Problemen, das Aufbauen von Szenarien und das Systemdenken, das
notwendig ist, um künftige Situationen bewältigen zu können,... am Ende der formalen
Schulzeit in den Stundenplan miteingebaut werden" (S. 152) und ein Computer-unter-
stützter Unterricht über „künftige Trends" nach dem „Prinzip der Simulation und des
integrierten Systemdenkens" (S. 153) eingerichtet werden.
Das „Non-plus-ultra" in dieser idealen Lerngesellschaft — verstanden als machtvolles
Instrument der Beeinflussung unseres Zukunftsbildes (S. 157) - ist schließlich ein „glo¬
bales Telekommunikationsnetzwerk", das „fast jeden Menschen auf unserer Erde er¬
reichen kann" (S. 157). Während die „äußeren Grenzen" dieser Welt offenkundig sind,
werden „innere Spielräume des Lernens" (S. 15) angenommen, wird von der „Grenzen¬
losigkeit" des Lernens gesprochen: „Es scheint so, als gebe es für fast jedes Ziel keine
Grenzen des Lernens" (S. 29). Natürlich müssen diese Möglichkeiten erst noch genauer
erforscht werden, deshalb wird der „dringlichste" Wunsch geäußert, „zu verstehen, wie
Lernprozesse ablaufen" (S. 161). Erst die genaue „Erforschung des Gehirns einerseits und
die psycho-pädagogische Forschung andererseits" (S. 163) mit Hilfe von „Neurophysio-
logie, Kybernetik, Kommunikationstechnologie, Psychologie" (S. 165) ermöglichen es,
vielleicht eines Tages wirklich effektive Lemprogramme zu entwickeln, mit deren Hilfe
dann jeder Mensch optimal „antizipieren" kann.
Dieses Zukunftsbild wirkt durch die selektive Raffung der Zitate fast zynisch. Aber es
scheint mir mehr über die Intentionen der Autoren zu verraten als die vielen, didaktisch
„klug in Kästchen hervorgehobenen, meist apercuhaften Merksätze. Die Utopie, die aus
diesen Zitaten spricht, ist die einer verpädagogisierten Welt, einer Welt, in der „das Fern¬
sehprogramm zu einem Drittel aus Erziehungs.. .Angelegenheiten" (S. 159) zusammenge¬
setzt ist, in der die Erwachsenen in Lernzentren „den .Gesundheitszustand' ihres Wissens,
ähnlich den medizinischen Routineuntersuchungen, prüfen" (S. 149) können; einer
Welt, in der vermutüch die eine Hälfte der Bevölkerung aus „Soziatingenieuren", die
andere aus „Insassen geschlossener Anstalten" (Habermas 1963, S. 257) oder aber - was
142 Alfred K. Treml
nicht viel besser wäre - die eine Hälfte aus Lehrem, die andere aus Schülem bestehen
würde.
Dieser beängstigende Ausbück in die Zukunft verwundert angesichts seiner Phantasie-
losigkeit und steht in merkwürdigem Kontrast zu den Postulaten eines „innovativen
Lernens". Wie ist dieser seltsame Widerspruch zwischen normativem Impetus und kon¬
kreten Handlungsvorschlägen zu erklären? Die Autoren sind der Auffassung, daß ange¬
sichts des Grundproblems, mit der ständig „wachsenden Komplexität fertigzuwerden",
traditionelle Problemlösetechniken unzureichend sind, weil sie die Komplexität simplifi¬
zieren und unangemessen reduzieren (vgl. S. 42); statt dessen geht es darum, die anfallende
Komplexität zu „absorbieren" (S. 43), und das heißt: durch „Differenzierung, Neustruk-
turierung" das menschüche Vermögen leistungsfähiger zu machen. Eine solche Ver¬
besserung kann (woher sonst?) nur über eine Aktivierung des „menschlichen Faktors"
kommen; nur hier scheinen die „Grenzen des Wachstums" noch nicht eneicht. Das heißt
also: Die Menschen müssen besser lernen, das Richtige lernen. Natürlich kann eine Stei¬
gerung der Lemleistung nicht durch bloßes Anhäufen weiteren Wissens erreicht werden,
sondern letztlich nur selbstreferentieU geüngen; d. h., statt einzelne kontingente Lern¬
inhalte zu lernen, müssen wir die formale Fähigkeit des Lernens lernen. Nur so können wir
eine generalisierbare und gesellschaftlich fungible Lernfähigkeit erwerben, die kurzfristig
in neuen Situationen einsetzbar ist (vgl. Luhmann/Schorr 1979, S. 84ff.). Diese selbst-
referentielle Kontingenzformel für das Erziehungssystem ist schon relativ alt, bekannte
Respezifizierangsformen sind z. B. „formales Lernen", „exemplarisches Lernen" u. a. m„
ja der Lehrplan selbst wird letzten Endes mit dieser Formel legitimiert. Die Vorzüge
dieser selbstreferentiellen Lernfähigkeit sind offenkundig: Sie ist eine universell einsetz¬
bare Fähigkeit, die dem Subjekt inmitten ständig sich ändernder Problemsituationen eine
hohe Disponibilität verleiht. Aber sie besitzt einen Nachteil, der erst seit kurzem zum
Problem wird, ihr Zeitbedarf. Die Überführung einer abstrakten Fähigkeit in konkrete
Handlungen kostet Zeit und kann erst nach der Problembestimmung beginnen.
Auf diesem Hintergrund wird das Modell des „innovatorischen Lernens" systemtheo¬
retisch plausibel. Halten wir uns den zugrunde liegenden Lernbegriffvor Augen: „Lernen,
als Verbesserung der Fähigkeit verstanden, auf neue Situationen zu reagieren oder mit uns
nicht vertrauten Ereignissen fertigzuwerden" (S. 50, Hervorhebungen hinzugefügt). Im
Verlauf eines gesellschaftlichen Ausdifferenzierungsprozesses—vonvielen immer noch als
„Fortschritt" bezeichnet — werden ständig Probleme gelöst, die Folge vorhergegangener
Problemlöseprozesse sind. Unsere Geschichte erscheint von daher als die Geschichte
fortwährender Lösungsversuche von unbeabsichtigten Folgeproblemen, die aus ehe¬
maligen Problemlösungen resultieren, und unser Fortschritt besteht letzten Endes nur aus
„der laufenden Abarbeitung der Folgen dessen, was schon ist" (Luhmann/Schorr 1979,
S. 258). Die Folge dieses Prozesses ist ein zwanghaftes, exponentielles Wachstum, das
aber aufgrund des hohen Ressourcenbedarfs irgendwann an seine Grenzen stößt. Nach¬
dem der Club of Rome in seinem ersten, 1972 erschienenen, Bericht die „äußeren Gren¬
zen", also das Zuendegehen der natürlichen Ressourcen, (zu Recht) beklagt hat, scheint
jetzt dieser vorliegende Lernbericht das bedrohliche Knapperwerden einer weiteren
wichtigen Ressource, nämlich Zeit, zum impliziten Thema zu haben. In der Tat scheint uns
Zeit als Ressource unseres Fortschritts noch vor anderen, etwa natürlichen, Ressourcen
auszugehen. Es entstand eine bedrohliche Kluft zwischen „der Plötzlichkeit der Ereignisse
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(wie die Ölkrise 1974) und der Fähigkeit des Menschen, schneU genug zu lernen und zu
handeln, um die Ereignisse zu formen" (S. 169).
Die „Lösung" dieses Problems, die in diesem Buch angedeutet wird, ist nicht ohne Eleganz
und Originaütät: Innovatives Lernen, verstanden als ein Lernen, das die Leistung von
Selbstreferenz verdreifacht: sachlich durch Formaüsierang (Lernen des Lernens), zeitüch
durch Antizipation (vorgängige Problembestimmung) und räumlich bzw. sozial durch
Partizipation („globale Solidarität"). Wer die auftauchenden Probleme im globalen
Rahmen vorgängig antizipieren kann, wird mit Hilfe seiner hochgeneralisierbaren Lern¬
fähigkeit fungibel genug und fähig sein, ein Problem schon vorgängig anzugehen, und
kürzt so dessen Bewältigung ab. Antizipation und Partizipation ersetzen in diesem ModeU
zeitraubende Erfahrungen durch Vorausschau der möglichen Nebenfolgen in globalem
Maßstab und damit von Weltkomplexität (vgl. S. 521). Die Disponibüität erstreckt sich
nicht nur auf inhaltliche, sondern auch auf zeitliche und soziale Kontingenzen. Damit wäre
„innovatives Lernen" das angemessene Lemmodell einer hochkomplexen Krisengesell¬
schaft, in der Zeit nicht nur Geld, sondern Überleben bedeuten kann, also „eine Ange¬
legenheit auf Leben und Tod geworden" ist (S. 38). Was bleibt, ist die Alternative: „lernen
oder untergehen" (ebd.).
Von dieser Perspektive aus gesehen, wird die Bedeutung des zu Beginn zitierten Satzes
ambivalent. Was, wenn er genau diese hochgeneralisierte Lernfähigkeit meint? Dann
wäre sein Sinn nicht revolutionär, sondern eine raffiniert verpackte Optimierung der hen¬
schenden Problemlösefunktion; die „kreativ antizipierte" Problembestimmung zielte auf
die Effektivierung der Problemlösung selbst. Das Lemmodell eines so verstandenen
„innovativen Lernens" wäre dann keine Kritik des traditionellen Problemlösedenkens
(das uns in die Krise geführt hat), sondern dessen letzte Perfektionierung.
„Wenn die GeseUschaft ein System ist, das die Grenzen der evolutionären Vorteilhaftig-
keit von Komplexitätszunahmen erreicht, wenn nicht überschritten hat, kann daraus nicht
folgen, daß man genau dies ignorieren und statt dessen eine Besinnung auf Normen und
Werte re-etablieren müßte. Es wird nur erforderlich sein, das Problem der selbstveran-
laßten System- und Umweltänderungen einzubeziehen und entsprechend mit selbst¬
referentiellen Analysen zu arbeiten" (Luhmann 1978, S. 26). In seinem Bericht über die
achtziger Jahre versucht der Club of Rome beides miteinander zu vermitteln: selbstrefe¬
rentielle Perfektionierung und alternative Normativierung von Lernen. Es ist aber zu be¬
fürchten, daß, solange die exponentielle Steigerung von Weltkomplexität nicht gestoppt
wird — etwa durch eine ökologbche Adaptation, die vorgängig Probleme vermeidet (und
insofern eine bewußte Adaptation wäre) -, die schönsten Normen gegen die geballte
Macht der überlebensbedrohenden Sachzwänge keine Chance haben. Der Sieg einer sol¬
chen normativ legitimierten, aber keinesfalls auch normativ gesteuerten Systemlogik könn¬
te sich am Ende jedoch als ein Pyrrhussieg erweisen, und niemand wäre dann mehr da, der
in der Feme jenes höhnische Gelächter hören würde, das am Ende aller Geschichte be¬
kanntUch erschallen soll.
144 Alfred K. Treml
Literatur
Habermas, J.: Theorie und Praxis. Neuwied/Berlin 1963.
Luhmann, N.: Soziologie der Moral. In: Luhmann, N./Pfürtner, St. (Hrsg.): Theorietechnik und
Moral. Frankfurt a. M. 1978, S. 8-116.
Luhmann, N./Schorr, K. E.: Reflexionsprobleme im Erziehungssystem. Stuttgart 1979.
Meadows, D./Meadows, D./Zahn, E./Milling, P.: Die Grenzen des Wachstums. Bericht des
Club of Rome zur Lage der Menschheit. Reinbek 1973.
